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Metody aktywizujace w nauczaniu dorostych
czyli jak sprawi¢, aby studentom
chcialo sie chciec

Istotne dla wspdlnego dobra jest wspieranie jednostek:
poniewaz tylko jednostka moze wytworzy¢ nowe idee,
ktére niezbedne sg spoleczenstwu dla jego ciagtego

rozwoju.

Albert Einstein'

Rozwoj cywilizagji i wynikajace z niego przemiany gospodarcze, spo-
feczne i kulturowe sa przyczyna zmian zachodzacych w ludziach, w ich po-
trzebach i mozliwo$ciach. Zmiany te sg skutkiem dazenia ludzi do przysto-
sowania si¢ do nowej sytuacji poprzez nabywanie wiedzy, doswiadczenia
i kompetencji pomocnych w odnalezieniu si¢ w otaczajacej ich rzeczywisto-
Sci. Potrzeba zdobywania wiedzy oraz umiejetnosci wykorzystywania jej
w zyciu, prowadzaca w efekcie do zmian zachodzacych w catej osobowosci,
jest jedna z elementarnych potrzeb czlowieka opisywanych przez psycho-
logéw, a takze celem procesu ksztalcenia, ktory towarzyszy czlowiekowi
przez wigksza czes¢ jego zycia. Potrzeba ta, okreslana w literaturze facho-
wej jako potrzeba samorealizacji lub wiedzy i estetyki, rozumiana jest jako
stan, w ktorym jednostka odczuwa chec¢ zaspokojenia jakiego$ braku, cze-
mu towarzyszy zwykle wewnetrzna sita, instynkt, motywacja pchajaca ja
do wszelkich dziatart w celu zaspokojenia tego braku [Okon 2004: 321; Siuta
2009: 193]. Wedtug teorii hierarchii potrzeb ludzkich Maslowa, jednego
z tworcow psychologii humanistycznej, potrzeba wiedzy i estetyki nalezy
do tzw. metapotrzeb lub potrzeb wyzszego rzedu i wynika z dazenia jed-
nostki do zajmowania si¢ tym, do czego czuje wewnetrzne powolanie — do
zaspokajania wlasnych ambicji poprzez nabywanie wiedzy, zrozumienie
$wiata, poszukiwanie doznan estetycznych. Potrzeba samorealizacji zwia-

! https://cytaty.eu/cytat/istotne.html [dostep: 23.09.2014].
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zana jest z pelnym wykorzystaniem wiasnego potencjatu i osigganiem ce-
16w, ktdre przynosza satysfakcje i daja mozliwos¢ ciagltego doskonalenia.
Podobnie jednak jak inne potrzeby, takze i ona nie bedzie nigdy stuprocen-
towo zaspokojona, gdyz ambicje ludzkie nie maja granic, a po zaspokojeniu
jednej, pojawia sig kolejne, co zreszta stanowi o rozwoju jednostki.

Potrzeba samorealizacji (zaspokajania ambicji) znajduje si¢ w teorii
potrzeb opracowanej przez Maslowa na samym szczycie hierarchicznego
uktadu potrzeb cztowieka, zobrazowanego w postaci piramidy. U podsta-
wy tej piramidy znajduja si¢ potrzeby nizszego rzedu, do ktérych zalicza-
ja sie potrzeby podstawowe, czyli fizjologiczne oraz potrzeby stabilizacji
(bezpieczenistwa). Nad nimi, zdaniem Maslowa, znajdujq si¢ potrzeby
wyzszego rzedu: spoteczne (afiliacji), potrzeby odbioru spotecznego (sza-
cunku i uznania), a na samym szczycie — potrzeba wiedzy i estetyki (sa-
morealizacji, zaspokajania ambicji). O zachowaniu czlowieka w gtownej
mierze decyduja potrzeby nizszego rzedu. Jezeli one nie sa zaspokojo-
ne, dominuja nad pozostatymi potrzebami, spychajac je na dalszy plan
[Maslow 2013: 62-84]. Te zalezno$¢ opisuje szczegotowo prawo homeo-
stazy [Siuta 2009: 104], na ktéorym Maslow opiera swoja teorig. Prawo to
mowi o dazeniu czlowieka do rownowagi potrzeb nizszego rzedu, sta-
nowiacych zrodto motywacji. Jezeli potrzeby te nie zostang zaspokojone,
czlowiek traci rtOwnowage organizmu, ktorg przywraca dopiero ich zaspo-
kojenie. Jezeli potrzeba nizszego rzedu zostanie zaspokojona, to przesta-
je ona by¢ motywatorem, a czlowiek skupia si¢ na potrzebach wyzszego
rzedu, ktorych zaspokojenie reguluje prawo wzmocnienia [Maslow 2013:
52]. Mowi ono o pojawieniu si¢ pozytywnego czynnika wzmacniajacego
[Siuta 2009: 316] — poczucia przyjemnosci, ktdre staje sie motywatorem do
jeszcze lepszego ich zaspokojenia [Maslow 2013: 84-88].

Teoria hierarchii potrzeb ludzkich Maslowa stata si¢ podstawa jed-
nego z najwazniejszych kierunkéw psychologii, tj. psychologii humani-
stycznej, ktora zaklada, Ze naturalna potrzeba czlowieka jest stawanie sie
lepszym i takim tez czynienie Swiata wokot siebie przez realizacje indywi-
dualnego potencjatu. Kierunek ten podkresla indywidualng i niepowta-
rzalng warto$¢ jednostki oraz jej zdolnos¢ do bycia kreatywna, aktywna
czescig Srodowiska, w ktorym zyje, a takze tego, ze wartos¢ subiektywnej
percepgji i rozumienia $wiata przez poszczegolnego czlowieka ma wigk-
sza warto$¢ niz obiektywna rzeczywistos¢. Psychologia humanistyczna
interpretuje cztowieka jako podmiot autonomiczny, ktoéry przyjmuje po-
stawe badawcza wobec rzeczywistosci, obserwuje, przewiduje, planuje,
wnioskuje i ktéry, zgodnie z posiadana wiedza, przystosowuje si¢ do
swiata i ksztaltuje go, podstawa zas filozoficznag czyni egzystencjalizm,
personalizm i fenomenologie [Maslow, Sutich 1961].
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,Psychologia humanistyczna jest rewolucyjna pod tym wzgledem, ze
prezentuje pozytywny model ludzkiego doswiadczenia” [Maslow 2013:
355] i oznacza

wiele rzeczy: ruch kulturowy, sie¢ spoteczng, szereg ludzkich doswiadczen, zbiér
technik, system wartosci, organizacje i teorie. Najlepiej, kiedy wszystkie wspot-
dzialajg ze soba i wzajemnie si¢ wzbogacaja [Maslow, w: Greening 1984: 3].

Najbardziej oczywista dziedzing, w ktdrej teoria potrzeb Maslowa
moglta znalez¢ praktyczne zastosowanie jest edukacja. Wyroslta na jej
podstawie psychologia humanistyczna przyczynita si¢ w efekcie do po-
wstania kolejnego nurtu pedagogiki humanistycznej [Kwieciriski, Sli-
werski 2003], ktérej podstawe stanowi pojecie czlowieka w powiazaniu
z kultura danej epoki oraz wychowanie, ktérego celem jest ,ideat uczto-
wieczenia jednostki ludzkiej przez zaszczepienie jej cech i wlasciwosci
najbardziej odpowiadajacych pojeciu czlowieka” [Okon 2004: 300]. Nurt
ten, wywodzacy si¢ z przebudowy podstaw nauk humanistycznych na
przetomie XIX i XX w., dokonujacy sie gtéwnie w Niemczech [Kupisie-
wicz 2010: 127-151], okreslany jako pedagogika reformy, progresywizm,
nowe wychowanie, nowa szkota lub aktywna szkota, podjat liczne proby
reformowania edukacji. Jego przedstawiciele zmierzali do przebudowy
herbartowskiej starej szkoly poprzez odnowe tresci i metod ksztatcenia,
zaniechanie jej rygoryzmu i przesadnego intelektualizmu oraz dydaktycz-
nego formalizmu, a takze postulowali usytuowanie dziecka w centrum
procesu ksztalcenia i wychowania. Wsrod reprezentantéw nurtu odnowy
znalezli si¢ m.in. Dewey, Cousinet, Decroly, Freinet, Montessori, Petersen
czy Kerschensteiner pragnacy ,, upodmiotowienia uczniéw” [Kupisiewicz
2010: 127; 2006: 33], ,zmiany statusu ucznia, ktéry powinien znalez¢ sig¢
w centrum dziatania pedagogicznego” [Dewey 1967: 95], ,,uczenia si¢ we
wspotpracy” [Arends 1994: 325], ,,aktywizowania uczacych sie” [Kupisie-
wicz 2010: 131], ,przygotowania ich do zycia poprzez obserwacje i koja-
rzenie nowych wiadomosci z wiedza juz posiadana” [Kupisiewicz 2010:
132], wyksztatcenia u uczacych si¢ ,sztuki samodzielnego, krytycznego
myslenia” [Kupisiewicz 2010: 135] oraz ,uczenia si¢ w grupie” [Kupi-
siewicz 2010: 144, 147]. Przedstawiciele nowego wychowania czerpali
z ideatow epoki oswiecenia, z teorii takich myslicieli, jak J. ]J. Rousseau,
J. H. Pestalozzi czy Montaigne [Jastrzebska 2011: 13], ktérzy juz wowczas
w swych pismach postulowali swobode wyboru celéw i drog zyciowych,
a w dydaktyce — stosowania zasady pogladowosci i doswiadczania rzeczy
uzytecznych w zyciu [Rousseau w Emil, czyli o wychowaniu 1762; Kupi-
siewicz 2010: 79], nawotywali do nauczania taczacego teorie z praktyczna
dziatalnoscia [Pestalozzi w Wie Gertrud ihre Kinder lehrt 1955; Kupisiewicz
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2010: 92] czy tez naklaniali do eksperymentowania i rozwijania umiejetno-
sci rozumowania. W zatozeniach nowego wychowania znalazly sie row-
niez niektore tezy filozofii Jeana Piageta, ktory w swoich pracach na temat
edukacji wskazywat na koniecznos¢ reformy edukagji, aby ta wspomaga-
fa wszechstronny rozwdj osobowosci oraz umozliwiala uczenie si¢ przez
dziatanie i odkrywanie [Jastrzebska 2011: 14]. W Polsce nurt humanistycz-
ny uwidocznit sie w okresie oswiecenia w dziatalnosci Komisji Edukaciji
Narodowej, ktéra nakazywata, aby tak wychowywac¢ dzieci i mlodziez,
aby ,,im byto dobrze i z nimi byto dobrze” [Kupisiewicz 2010: 90], jak tez
zalecata rozwijanie u uczniow samodzielnosci w rozwigzywaniu proble-
mow teoretycznych i praktycznych, budzenie u nich zainteresowania na-
uka i uczeniem pogladowym, aby przygotowywac obywateli zdolnych
do przeprowadzenia w kraju reform [Woloszyn 2003: 127-130]. Jednym
za$ z najwybitniejszych przedstawicieli nowego wychowania w kraju
byt Bogdan Suchodolski, ktérego centralnym problemem filozoficznym
i pedagogicznym byt cztowiek w nowych warunkach zycia spotecznego
i cywilizacji. W swych pismach postulowat, aby wychowanie uczyto ste-
rowania wlasnym zyciem w szybko zmieniajacym sie swiecie [Okon 2004:
390]. Wsrdd najwazniejszych gltoszonych przez przedstawicieli ,nowego
wychowania” postulatéw, ktére obowiazuja do dnia dzisiejszego, sa na-
stepujace zatozenia dydaktyczne:

—uczen w centrum dydaktycznych i wychowawczych poczynan szkoty;

— aktywno$¢ oraz samodzielno$¢ myslenia i dzialania dzieci i mlodziezy jako
dyrektywy naczelne pracy nauczyciela;

- plany i programy nauczania budowane przy udziale uczniéw — w sensie na-
wigzywania do ich zainteresowan oraz potrzeb poznawczych, a nienarzucane
im z zewnatrz w gotowej i niepodlegajacej aktualizacji postaci [Kupisiewicz
2006: 34-35].

Powstata, wskutek dziatalnosci ruchu nowego wychowania, humani-
styczna koncepcja dydaktyczna, propaguje zatem podmiotowe podejscie
zardwno do ucznia, jak i do nauczyciela.

Humanistyczny nurt pedagogiki XX wieku [...] wywiera wptyw na dydaktyke
[...], w ktdrej pojawiaja sie takie kluczowe pojecia, jak skoncentrowanie si¢ na
uczniu, rozwdj jego autonomii i kreatywno$ci oraz zmiana statusu nauczyciela
i modyfikacja relacji pedagogicznej [Jastrzebska 2011: 13].

Humanistyczne zalozenia widoczne s réwniez w koncepcjach zwia-
zanych z procesem wychowania — w rozwijaniu przypisywanych czlowie-
kowi niezbywalnych atrybutéw: wolnosci, odpowiedzialnosci, wyboru
i umiejetnosci przekraczania wlasnych ograniczen. Posiadanie tych atry-
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butow sprawia, ze niemozliwe staje si¢ narzucenie czlowiekowi zachowan
niezgodnych z jego potrzebami [Wojtyla 1976; Ingarden 1987; Krapiec
1991]. Stad wniosek ptynacy dla organizacji procesu dydaktycznego, ze
wszelkie oddziatywania dydaktyczne nie moga przyja¢ form przymusu
czy tez narzuconego obowigzku. Powinny raczej by¢ zacheta do pozna-
wania siebie i wyboru celéw odpowiadajacych wzbudzonym potrzebom.
Zachecano zatem do stworzenia uczacemu sie warunkéw umozliwiaja-
cych samodzielne zaspokojenie podstawowych potrzeb, a takze identyfi-
kacje i rozwdj potrzeb wyzszego rzedu, co stymulowac miato rozwoj po-
tencjalnych umiejetnosci.

Celem nauczania w duchu humanizmu nie jest powiekszanie wiedzy, ale stwa-
rzanie [...] mozliwosci wymyslania i odkrywania. [...] Nauczanie oznacza
tworzenie sytuacji, w ktérych mozna odkry¢ struktury, nie oznacza ono prze-
kazywania struktur prowadzacego do przyswajania ich jedynie na poziomie
werbalnym [Kupisiewicz 2010: 162; Dembo 1997: 315-316]*

Tak zdefiniowany proces ksztalcenia, w ktérym uczestniczymy przez
wieksza cze$¢ naszego zycia, oznacza zatem wszelkie dziatania zmierza-
jace do stworzenia uczacemu sie mozliwosci poznawania $wiata, przy-
gotowanie do jego zmieniania poprzez rozwinigcie u uczacego sie kwa-
lifikagji fizycznych i umystowych, zdolnosci i uzdolnien, zainteresowan,
zamilowan i potrzeb oraz umiejetnosci uczenia sig, a takze ksztattowania
indywidualnej osobowosci [Okon 2004: 200]. Z perspektywy dydaktycz-
nej oznacza natomiast $wiadomie, planowo i systematycznie organizo-
wane oraz realizowane czynnosci (nauczyciela) umozliwiajgce uczniom
przyswojenie sobie usystematyzowanych podstaw wiedzy, przygotowu-
jace ich do aktywnego udzialu w zyciu, przyczyniajace si¢ do rozwoju
ich zainteresowan, aspiracji poznawczych tudziez potrzeby ustawicznego
samoksztatcenia, jako warunku aktywnej i Swiadomej egzystencji w swie-
cie przemian, a takze uksztaltowanie wszechstronnego rozwoju intelektu-
alnego, emocjonalnego, wolicjonalnego i psychofizycznego [Kupisiewicz,
Kupisiewicz 2009: 87-88].

Proces ten moze by¢ organizowany przez instytugje, tj., szkoly, wyz-
sze uczelnie, rodzing, ale moze by¢ réwniez podejmowany przez ucza-
cych sie samorzutnie i wéwczas przybiera posta¢ samoksztalcenia. Nie-
zaleznie od tego, na jakim etapie znajduje si¢ jednostka uczaca sie i czy
jest to proces odbywajacy si¢ w konkretnej instytucji, czy tez jako natu-
ralna potrzeba, to zawsze sktadaja si¢ nan proces nauczania i uczenia sie.
Ten wzajemnie uzupelniajacy sie proces definiowany jest jako ,,zbior po-

2 Pisat na ten temat takze J. Piaget, Dokqd zmierza edukacja?, Warszawa 1948.
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wigzanych ze sobg czynnosci uczniéw i nauczyciela, warunkujacych sie
wzajemnie i podporzadkowanych realizacji wspolnego celu, ktérym jest
wywotlanie u uczacych sie pewnych zamierzonych i wzglednie trwatych
zmian” ([Kupisiewicz 1978: 16]. Za pierwszy z nich — nauczanie, rozumia-
ne jako ,,organizowanie uczenia i kierowanie uczeniem si¢” [Kupisiewicz
1978: 21] odpowiedzialny jest nauczyciel ze swoja wiedza, umiejetnoscia-
mi, kompetencjami i kwalifikacjami. Drugi — uczenie sig, rozumiane jako
proces zamierzonego nabywania przez uczacy si¢ podmiot okreslonych
wiadomosci, umiejetnosci i nawykow, dokonujacy si¢ w toku bezposred-
niego i posredniego poznawania rzeczywistosci [Kupisiewicz 1978: 18],
jest wypadkowaq pracy nauczyciela i realizacji naturalnych potrzeb kaz-
dego czlowieka. Efektywnos$¢ obu procesow zalezy w duzej mierze od
nauczyciela, ktory dla uczacych sie ,staje si¢ wzorem lub antywzorem
postepowania” [Okon 2004: 266]. Efekt pracy dydaktycznej nauczyciela
zalezny jest zatem od tego, czy rozumie on obowigzujace na danym etapie
cele wychowania i ksztalcenia, czy potrafi stosowac¢ adekwatne dla danej
grupy docelowej metody i strategie pracy oraz srodki dydaktyczne, a tak-
ze czy potrafi zapewnic takie warunki, jakie umozliwiaja osigganie poza-
danych zmian w uczacych sie i wyzwalaja w nich aktywno$¢ poznawcza,
emocjonalna tudziez praktyczna. I w konicu, czy potrafi tak zorganizowad
proces dydaktyczny, aby —jak mawiat Albert Einstein — polegat on na tym,
zeby to, co si¢ ma do zaoferowania uczniom, postrzegali oni jako drogo-
cenny dar, a nie jako przykry obowiazek.

Aby tak sie stato, nauczyciel musi by¢ odpowiednio przygotowany
do odgrywania tej roli, tj. musi by¢ bieglty w przedmiocie nauczania oraz
troszczy¢ sie o dobro uczacych sig, poprzez pokazanie im, ze wlada od-
powiednim zasobem wiedzy, repertuarem najlepszych sposobdéw poste-
powania pedagogicznego, jest zdolny do refleksji i autorefleksji, potrafi
rozwigzywaé powstate w procesie dydaktycznym problemy, a takze,
ze ma $wiadomos¢ ustawicznego ksztalcenia i podwyzszania wlasnych
kompetencji i kwalifikacji [Arends 1994: 36]. Jesli nauczyciel spelnia te
kryteria, mozna méwic o efektywnym nauczycielu, ktory potrafi zainte-
resowac i zaktywizowac uczacych sig, aby podjeli wspdtprace w tworze-
niu satysfakcjonujacego obie strony procesu dydaktycznego. Wymaga
sie od niego, niezaleznie od szczebla nauczania, przedmiotu i typu szko-
ty, aby sprawowat w procesie dydaktycznym trzy funkcje: kierownicza,
interakcyjng oraz organizacyjna, tj. umiat przewodzi¢ grupie, komuniko-
wac sie z innymi uczestnikami procesu dydaktycznego i wspotpracowaé
znimi na poziomie dziatan szkoty i sSrodowiska [Arends 1994: 41]. Oprocz
nich nauczyciel musi dysponowac szeroka wiedza m.in. na temat celow,
metod, zasad, strategii, technik, stylow nauczania i uczenia si¢, sSrodkow
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dydaktycznych oraz umiejetnoscia wykorzystania tej wiedzy. Nauczanie
jest bowiem ,,zespotem czynnosci nauczyciela kierujacego procesem ucze-
nia sie uczniow” [Pétturzycki 2014: 183], a ,gléwnym celem nauczania
jest uczenie si¢” [Altet 1997: 5]. Aby osiagnac zatozony cel (efekt) procesu
ksztalcenia, tj. zaktywizowanie uczacych si¢ i zmotywowanie ich do na-
uki, nauczyciel musi odpowiednio zaplanowa¢, zorganizowac, przepro-
wadzi¢, a nastepnie dokonac ewaluacji wlasnej dziatalnosci w celu popra-
wy ewentualnie popetnionych btedéw i niedociagniec.

Pierwszym warunkiem potrzebnym do osiaggniecia tego celu jest
swiadomos¢ grupy docelowej — jej mozliwosci, umiejetnosci, potrzeb
i oczekiwan. Inaczej bowiem wyglada praca nauczyciela z dzie¢mi, inaczej
z mlodzieza gimnazjalna lub licealna, a jeszcze inaczej z dorostymi, kto-
rzy stanowia specyficzng grupe uczacych sie z uwagi na swa niejednorod-
nosc¢. Problematyczne jest juz samo pojecie dorostosci: trudno jest wyzna-
czy¢ taka chwile w zyciu czlowieka, w ktorej mozna powiedzie¢, ze stat
si¢ dorostym, a poza tym istnieja przynajmniej cztery znaczenia tego po-
jecia [Knowles, Holton, Swanson 2009: 65]. Dorostos¢ lub dojrzatos¢ ozna-
cza osiagniecie wieku, w ktorym czlowiek staje si¢ zdolny do rozmnaza-
nia (biologiczny aspekt), kiedy prawo zezwala mu glosowac i wchodzi¢
w zwiazek malzenski bez zgody rodzicéw (aspekt prawny), kiedy zaczy-
na odgrywac okreslone role spoleczne, np. pracownika, matzonka, rodzi-
ca, obywatela (aspekt spoteczny), w konicu w momencie, kiedy zgodnie
z obrazem samego siebie uwaza si¢ za odpowiedzialnego i potrafi kie-
rowac samym sobg (aspekt psychologiczny) [Knowles, Holton, Swanson
2009: 65; Siuta 2009: 63-64]. Mozna zatem przyjac, za Pachocinskim [1998],
ze dorostosc¢ jest faza zycia, w ktora wkracza cztowiek po gwattownych
zmianach rozwojowych prowadzacych do dojrzatosci biologicznej i spo-
tecznej, wyrazajacej si¢ w zdolnosci do prokreacji, oraz odpowiedzialnego
podejmowania nowych rél spolecznych zwiazanych z zakladaniem wta-
snej rodziny, rodzeniem i wychowywaniem dzieci, podejmowaniem i roz-
wijaniem aktywnosci zawodowej, a przede wszystkim, w autonomicznym
kierowaniu wlasnym zyciem. Tak rozumiana dorostos¢ dzieli si¢ wedlug
Wiatrowskiego, na cztery fazy, ktore charakteryzuja sie okreslonymi ce-
chami i w ktérych czlowiek ma do spetnienia okreslone zadania. Zaktada
sig, ze dorostosc¢ zaczyna sie w 18.-20. roku zycia i jest to tzw. wczesna do-
rostos¢, trwajaca do okoto 35. roku zycia [wedtug modelu Eriksona 2012],
lub od 40. do 45. roku zycia [wedtug koncepcji Levinsona 1978, za: Brze-
zifiska 2004]. Pomiedzy 30.-35. rokiem zycia [Erikson 2012] lub w wieku
40-45 lat [Levinson et al. 1978], cztowiek znajduje sie w okresie przejscia
do $redniej dorostosci, ktora trwa do okoto 65. roku zycia. Lata zycia 50-65
[Erikson 2012] lub 60-65 [Levinson et al. 1978] stanowiag natomiast czas
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poznej dorostosci [Harwas-Napierata, Trempata 2014]. Kazdy z wymie-
nionych tu okreséw niesie w procesie ksztatcenia inng specyfike — inne sa
potrzeby i mozliwosci uczacych sie, inna motywacja do ich zaspokojenia
i inne oczekiwania. Znajomos$¢ tych uwarunkowan jest bardzo potrzebna
nauczycielowi w organizacji procesu dydaktycznego, gdyz w duzej mie-
rze jest ona gwarantem jego sukcesu.

Szczegodlnie wazna jest dla nauczycieli akademickich, organizujacych
proces dydaktyczny dla studentéw bedacych w specyficznym okresie
swego zycia — we wczesnej dorostosci, ktdra jest okresem petnym zawiro-
wan w zyciu osobistym i zawodowym, w sferze emocjonalnej, spotecznej
i poznawczej. Z jednej strony jest okresem petni sit fizycznych i sprawno-
Sci intelektualnej, okresem samodzielnos$ci zyciowej i tworczej ekspansji
prowadzacej czlowieka do samorealizacji, z drugiej — okresem pigtrzenia
si¢ wielu zadan i obowigzkow, zwykle trudnych do pogodzenia. Stad
okres ten jest najbardziej dramatyczny w Zzyciu — peten sukceséw, wiel-
kich radosci, ale rownoczesnie streséw i porazek.

Studenci znajduja sie w specyficznym wieku rozwojowym, w ktérym podejmo-
wane zostaja réznorodne role — np. czasem jeszcze ucznia [...], studenta [...],
matzonka [...], rodzica [...], pracownika [...] [Sajdak 2013: 167].

W tym okresie zycia cztowiek postuguje si¢ inteligencja skrystalizo-
wang [Necka 2001: 721-760], ksztattujaca sie w wyniku interakgji inteli-
gencji pltynnej [Siuta 2009: 112] oraz doswiadczenia i przejawiajaca sie
w kompetencjach lub nabytych zdolnosciach umystowych. Do nich naleza
np. zdolnos¢ rozumienia, rozumowania, wnioskowania, myslenia, mysle-
nia abstrakcyjnego, odkrywania relacji i korelatéw, rozwiazywania zadan
umystowych i problemdw, a takze zdolnos¢ do kontroli wlasnych pro-
cesdw poznawczych, uczenia sig, tj. odkrywania strategii poznawczych
— uczenia sig, zapamigtywania, zrozumienia i metapoznawczych — plano-
wania, monitorowania, regulowania [Siuta 2009: 110-111; Filipiak 2012:
73] oraz zdolno$¢ przystosowania si¢ do srodowiska. Nauczyciel akade-
micki musi mie¢ zatem $wiadomo$¢ ztozonosci procesu dydaktycznego
adresowanego do studentéw — procesu taczacego dwie fazy rozwoju czto-
wieka: mtodzienczos¢ i wczesna dorostosc oraz dwa modele dydaktyczne:
pedagogiczny i andragogiczny.

Model pedagogiczny, do ktoérego przyzwyczajeni sa mtodzi ludzie
rozpoczynajacy studia, przypisuje nauczycielowi petna odpowiedzial-
nos¢ za podejmowane dziatania dydaktyczne: za cele, tresci, metody,
strategie oraz efekty uczenia si¢ uczniéw. Zadaniem samych uczniéw jest
jedynie uczestniczenie w procesie dydaktycznym poprzez wykonywanie
polecen nauczyciela. Uczniowie musza tylko wiedzie¢, ze maja si¢ uczy¢
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wszystkiego, co zaordynuje im nauczyciel — bez refleksji, ,, w jaki sposob
to, czego sie ucza, przeklada si¢ na ich zycie” [Knowles, Holton, Swanson
2009: 63]. Stan wiedzy, postawy, zdolnos¢ do samokierowania, gotowos¢
do zdobywania wiedzy, organizowanie procesu uczenia si¢ ucznia sg na-
stepnie oceniane przez nauczyciela. Ta ocena jest dla ucznia jego obrazem
samego siebie. Jesli nauczyciel popelnit blad w ocenie, prowadzi to czesto
do poczucia niedo- lub przewarto$ciowania [Bruner 1961; Erikson 1959;
2012; Potturzycki 2014: 300-301]. Pozycja nauczyciela i rola, jaka odgry-
wa on w procesie dydaktycznym oraz czesto przyjmowana przez niego
funkcja edukatora, powoduja, Ze nauczyciel staje sie dla swoich uczniow
zrodtem wiedzy i doswiadczenia. Dzieje sie tak, gdyz doswiadczenie sa-
mych uczniéw ma ,,niewielka wartosc jako zaséb pomocny w uczeniu si¢”
[Knowles, Holton, Swanson 2009: 64]. Uczniowie ucza si¢ wigc wszystkie-
go, co nauczyciel zada jako konieczne do zaliczenia testu lub egzaminu. Sa
zorientowani na przedmiot uczenia si¢ — na nauczenie si¢ okreslonej partii
materiatu, aby zdoby¢ pozytywna oceneg z przedmiotu.

Inaczej wyglada sytuacja w modelu andragogicznym. Dorosli ucza
sig, kiedy wiedza, dlaczego maja sie¢ czegos$ uczy¢, dlatego zadaniem na-
uczyciela organizujacego proces dydaktyczny dla dorostych jest ,, pomoc
uczniom w uswiadomieniu sobie potrzeby wiedzy” [Knowles, Holton,
Swanson 2009: 66]. Nauczyciel pracujacy z dorostymi musi mie¢ swiado-
mos¢, ze ci rozpoczynaja dziatania edukacyjne dopiero wowczas, kiedy
sq postrzegani przez nauczyciela jako osoby odpowiedzialne za swoje de-
cyzje i za proces uczenia si¢. Nauczyciel musi zatem zmieni¢ wiasne na-
stawienie i z edukatora stac sie ich moderatorem lub facylitatorem. W or-
ganizacji procesu dydaktycznego dla dorostych musi rowniez pamiegtac
o ich doswiadczeniach zyciowych i edukacyjnych, gdyz beda one miaty
z pewnosciag wplyw na stosunek do uczenia sie. Jesli nauczyciel bedzie je
ignorowat badz pomniejszat, bedzie to postrzegane jako odrzucenie ich
jako 0sob, co skutkowadé moze zniecheceniem sie do nauki. Pamietac tak-
ze nalezy, ze zasob zdobytych doswiadczen niesie ze soba pozytywne,
ale rowniez negatywne skutki — dorosli uczacy sie¢ maja juz swoje przy-
zwyczajenia i nie beda chetni do ich zmiany. Dlatego nauczyciel powi-
nien stworzy¢ takie warunki nauczania, aby uczacy sie¢ mogli przyjrzec si¢
swoim nawykom i przyzwyczajeniom, obiektywnie je ocenic i otworzy¢
sie na nowe podejscie i metody nauczania — uczenia sie.

Wieksze doswiadczenie niesie [...] ze sobg potencjalne negatywne skutki. Pod-
czas gromadzenia doswiadczent mamy skfonnos$é¢ do wykorzystywania nawy-
kéw umystowych, uprzedzen i zatozen, ktére moga zamykac nasze umysly na
nowe idee, $wieze doznania i alternatywne sposoby myslenia [Knowles, Holton,
Swanson 2009: 67].
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Wielu nauczycieli akademickich sadzi, Ze nauczany przez nich przed-
miot jest atrakcyjny dla studentéow, gdyz sami sg zafascynowani dang
dziedzing wiedzy. Nic bardziej mylnego. Dorosly uczacy sie bedzie uczyt
sie tylko tych przedmiotéw lub tych zagadnien z danego obszaru wie-
dzy, ktére uzna za konieczne w kontekscie radzenia sobie w danej sytu-
acji zyciowej. ,Dorosli staja si¢ gotowi do uczenia sie tych rzeczy, ktore
potrzebuja wiedziec i ktére musza umiec robi¢, aby skutecznie radzi¢ so-
bie z sytuacjami zyciowymi” [Knowles, Holton, Swanson 2009: 67]. Stad
tez ich orientacja w uczeniu si¢ bedzie skoncentrowana na konkretnych
problemach (zagadnieniach) z danego obszaru wiedzy, nie za$ na sa-
mym przedmiocie. Takie podejscie do uczenia si¢ zwigzane jest z typem
motywagji, ktora pobudza aktywno$¢ poznawcza dorostych, tj. z moty-
wacja wewnetrzng — pragnieniem, potrzeba zdobycia wiedzy, kwalifika-
qGji, podwyzszenia wlasnej wartosci i jakosci zycia. Organizacja procesu
dydaktycznego na poziomie szkoly wyzszej jest zatem wyzwaniem dla
nauczyciela akademickiego, ktdry powinien taczy¢ w swych dziataniach
dydaktycznych wiedze z zakresu pedagogiki i andragogiki w celu stwo-
rzenia efektywnego procesu nauczania i uczenia si¢. Podobnie jak nauczy-
ciel szkolny, musi dysponowac¢ wiedza ogdlna: deklaratywna i procedu-
ralng [Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009: 190; Siuta 2009: 307], teoretyczna
i praktyczng [Okon 2004: 450], bierng i czynng [Tomaszewski 1963; 1968]
oraz kompetencjami potrzebnymi do wykonywania zawodu nauczyciela.
Kompetencje te rozumiane sa w psychologiijako ,, umiejetnos$¢” [Siuta 2009:
123-125] badz ,,zdolnos¢ lub zdatnos¢ do czegos$, umiejetnos¢, pojetnosé,
sprawnos¢, biegtos¢, wprawe, skutecznosc lub zrecznos¢” [Bruner 1978],
a w pedagogice jako ,,zdolnos$¢ do samorealizacji bedaca gtownie rezulta-
tem efektywnego uczenia si¢” [Kupisiewicz, Kipisiewicz: 2009: 82; Okon
2004: 185]. Kompetencje w rozumieniu pedagogicznym to rowniez: zakres
uprawnien do podejmowania konkretnych dziatan [Strykowski 2004], go-
towos¢ do wykonywania zadan na okreslonym poziomie [Jenkins 1991],
wyuczona umiejetnos¢ robienia rzeczy dobrze i sprawnos¢ niezbedna do
radzenia sobie z problemami [Fontana 1992], ,, umiejetnos¢ i wiedza, jaka
powinni posigséc (nauczyciele), aby skutecznie wypetnia¢ mogli swe funk-
cje” [Arends 1994: 40-47] i ,, zwiazane z nimi roznorodne zadania” [Pfeif-
fer 2001: 194] czy zasob wiedzy, repertuar sposobdéw postepowania peda-
gogicznego i umiejetnosc refleksji [Arends 1994]. Z definigji tych wysnud
mozna wniosek, ze kompetencje sa kwalifikacjami niezbednymi do efek-
tywnego wykonywania zawodu nauczyciela, takimi jak przekazywanie
wiedzy, uczenie sposobow skutecznego uczenia si¢ oraz wychowywanie.
Wszystkie one pomagaja kreowac obraz wspolczesnej edukacji, w ktorej
najwazniejsze jest ,juz nie tylko rozwijanie umiejetnosci, ale ksztaltowa-
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nie postaw, z ktorych najwazniejsze to: umie¢ przystosowywac sie, zmie-
nia¢ $wiat i zmieniac siebie, a takze tworzy¢ nowe rzeczy” [Bacus, Romain
1992:20]. Pedagodzy i dydaktycy przyjmuja rézne stratyfikacje kompeten-
i potrzebnych do wykonywania zawodu nauczyciela, np. kompetencje
jezykowe, komunikacyjne, socjolingwistyczne, wychowawcze [Siuta 2009:
123-125], metodyczne, krajo- i kulturoznawcze, pedagogiczne i medial-
ne [Pfeiffer 2001], Strykowski za$ wyrdznia kompetencje merytoryczne,
psychologiczno-pedagogiczne, diagnostyczne, planistyczne i projektowe
komunikacyjne, medialne, kontrolne i ewaluacyjne, oceniania progra-
mow oraz podrecznikow szkolnych, a takze kompetencje autoedukacyj-
ne [Strykowski 2004]. Oprocz nich kazdy nauczyciel powinien posiadac
jeszcze jedna kompetencje — zdolno$¢ do komunikacji interpersonalnej. Ta
za$ oznacza, wedtug Romana Jacobsona, wymiane informagji, tj. werbal-
ny, wokalny lub niewerbalny komunikat pomiedzy nadawca a odbiorca
za posrednictwem kanatu wzrokowego, akustycznego albo wizualnego
[Kuziak 2008: 25]. Konkludujac powyzsze wywody nalezy stwierdzi¢, ze
nauczyciel akademicki, podobnie jak nauczyciel pracujacy na I, II, III czy
IV etapie edukacyjnym, powinien wlada¢ kompetencjami pedagogiczny-
mi, dydaktycznymi, metodycznymi, komunikacyjnymi i interakcyjnymi
oraz umiec je dostosowac do grupy studentéw. Aby proces ten przebiegat
bez wigkszych oporéw ze strony uczacych sig, nalezy spenic jeszcze je-
den warunek — stworzy¢ atmosfere przyjazna nauce i rozwojowi uczacego
sie, ktéra powinna by¢ autentyczna, pelna akceptacji dla rozmdéwcy oraz
empatycznego zrozumienia [Kuziak 2008: 47-68]. Takie podejscie nauczy-
ciela (rowniez akademickiego) do organizacji procesu ksztatcenia, spowo-
duje otwarcie si¢ uczacych i rozbudzenie w nich wewnetrznej motywa-
Gji poznawczej, czyli zamiaru uczenia si¢ koniecznego w odniesieniu do
sukcesu dydaktycznego. ,W procesie nauczania — uczenia si¢ [...] wazne
staja sie motywy uczenia sie i sam problem zainteresowania uczacego sie
nauka” [Filipiak 2012: 92]. Motorem zas wszelkiej dziatalno$ci poznaw-
czej jest zainteresowanie wywolane przez jakas potrzebe, co w kontekscie
nauczania i uczenia si¢ oznacza¢ moze wywolanie woli uczenia sie [Bru-
ner 1974]. Gtéwnym celem kazdego nauczyciela powinno by¢ wigc roz-
wijanie u uczacych si¢ motywacji poznawczej, gdyz, jak twierdzi Filipiak,
najlepszym sposobem, aby wytworzy¢ zainteresowanie jakim$ przedmio-
tem, jest uczynic go godnym poznania [Filipiak 2012: 92-105]. Osiagnac to
mozna poprzez zaangazowanie uczacych si¢ w proces dydaktyczny, po-
przez stworzenie sytuacji edukacyjnej odpowiadajacej na zainteresowania
uczacych sie. W przypadku o0sob dorostych jest to np. , mozliwos¢ roz-
wigzania w ten sposob problemoéw zyciowych lub dostrzezenia (innych)
korzysci ptynacych z uczenia si¢” [Knowles, Holton, Swanson 2009: 182].
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Wedtug teorii Wlodowskiego, motywacja dorostych do uczenia si¢ jest
sumga czterech czynnikéw: sukcesu odnoszonego w procesie uczenia sie,
woli wywolanej poczuciem wpltywu na uczenie si¢, wartosci przyswaja-
nych tresci oraz przyjemnosci ptynacej z procesu uczenia si¢ [Wlodowski
1985].

Uczacy sie dorosli beda najbardziej zmotywowani, jesli uwierza, ze sa w stanie
nauczy¢ sie nowych tresci (oczekiwanie) oraz Ze uczenie pomoze im w rozwia-
zaniu ich probleméw (pomoc), ktére sa dla nich znaczace (wartosc) [Knowles,
Holton, Swanson 2009: 183].

Edukacyjna implikacjg uznania waznosci zainteresowania jest stoso-
wanie metod zorientowanych na uczenie sig, okreslanych jako aktywizu-
jace metody nauczania. Wychodzac od definicji metody i aktywizacji, pod
pojeciem aktywizujacych metod nauczania rozumie¢ mozna

zespot zaplanowanych, systematycznie stosowanych sposobdéw postepowa-
nia nauczyciela polegajacy na odpowiednim doborze dziatani dydaktycznych,
sktadajacych sie z odpowiednio dobranych proceséw myslowych i czynnosci
praktycznych wykonywanych w odpowiedniej kolejnosci, prowadzacych do
okreslonego celu — do wywotania zainteresowania, samodzielnosci i aktywnosci
poznawczej, wytworczej, spolecznej i kulturalnej [Kupisiewicz 1978: 154; por.
takze Szulc 1997: 130; Okon 2004: 242; Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009: 9].

Obecnie w dydaktyce ogdlnej wyrdzni¢ mozna wiele roznych klasyfi-
kacji metod nauczania, ktore ukazuja rézne sposoby definiowania same-
go pojecia ,metoda”. Metoda moze by¢ rozumiana na trzech ptaszczy-
znach [Stern 1983], jako approach, tj. “podejécie do nauczania’ okreslajace
caloksztalt, koncepcje nauczania [Pfeiffer 2001: 52], method — ‘metoda’
rozumiana jako sposob nauczania [Okon 2004: 243], technique — ‘techni-
ka uczenia si¢’, przez ktéra rozumie si¢ ,chwyt nauczania” [Pfeiffer 2001:
52] lub ,umiejetnos¢ sprawnego, precyzyjnego, na najwyzszym poziomie
wykonywania okreslonych czynnosci” [Kupisiewicz 2009: 179], albo tez
jako ,learnig teaching strategies”, czyli ‘strategie nauczania’ badz ‘stra-
tegie uczenia si¢’, definiowane jako sztuka koordynowania dziatanii dla
osiagniecia celu (Stownik jezyka polskiego 2006), jako ,,sposdb nauczania lub
uczenia si¢, wybrany z rozmystem i swiadomie stosowany” [Jastrzebska
2011: 33; Galisson, Puren 2001: 125] badz tez jako , celowe zachowania na-
uczyciela lub uczacego si¢ zmierzajace do utatwiania zdobywania i prze-
twarzania informacji” [Filipiak 2012: 73]. Mdéwiac o metodach nauczania
nalezy jeszcze wspomnie¢ o sytuacji czestego, wymiennego stosowania
podanych tu poje¢ w odniesieniu do nich samych, np. ,termin metoda
bywa niekiedy uzywany zamiennie z terminem technika” [Szulc 1997:
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130], a strategie i techniki uczenia si¢, zdaniem Zawadzkiej, sa pojecia-
mi tak do siebie zblizonymi, ze czgsto uzywa si¢ ich wymiennie, chociaz
dotycza innego spojrzenia badawczego. Strategie, jak uwaza wspomnia-
na autorka, to pojecie psycholingwistyczne, ktdre oznacza pewne plany
mentalne, psychologiczne sposoby zachowan, mogace zawiera¢ techniki;
techniki zas sg pojeciem dydaktycznym i rozumiane sg jako zbidr spraw-
dzonych sposobow efektywnej pracy umystowej [Zawadzka 2004: 226].
Podobnie skomplikowana jest stratyfikacja metod nauczania. Kupisie-
wicz wyrdznia nastepujace grupy metod: metody oparte na obserwacji
i pomiarze, metody oparte na postugiwaniu si¢ stowem (opowiadanie,
wyklad, pogadanka, dyskusja, praca z ksigzka), metody oparte na dzia-
falnosci praktycznej uczniéw (laboratoryjna, problemowa, zajec¢ praktycz-
nych) oraz metode gier dydaktycznych (sytuacyjna). Okon podaje inna
klasyfikacje — wyroznia cztery grupy metod: metody podajace (uczenie sie
poprzez przyswajanie), problemowe (uczenie si¢ poprzez odkrywanie),
waloryzujace (uczenie sie poprzez przezywanie) i praktyczne (uczenie sig
poprzez dziatanie) [Okon 2004: 243]. W swojej publikacji Wprowadzenie do
dydaktyki 0gdlnej z roku 2003 metody te nazywa jednak nieco inaczej— okre-
sla je jako metody asymilacji wiedzy (podajace), ktore wymagaja uczenia
si¢ przez przyswajanie, oparte sa na aktywnos$ci poznawczej o charakte-
rze reproduktywnym (zalicza do nich opis, opowiadanie, wyktad, poga-
danke, dyskusje, prace z ksiazka, uczenie si¢ programowania); metody
samodzielnego dochodzenia do wiedzy (problemowe), ktére wymagaja
uczenia sie przez odkrywanie i opieraja si¢ na tworczej aktywnosci po-
znawczej, na rozwigzywaniu probleméw (np. metody szczegdtowe i kla-
syczna metoda przypadkdéw, sytuacyjna, burza mézgéw, mikronauczanie,
gry dydaktyczne); metody waloryzacyjne (eksponujace), ktore wymagaja
uczenia si¢ przez przezywanie i opieraja si¢ na aktywnosci emocjonalno-
-artystycznej (np. metody szczegoldw, impresywne i ekspresyjne) oraz
— jako ostatnie — metody praktyczne, ktére wymagaja uczenia si¢ przez
dziatanie i opieraja si¢ na aktywnosci praktyczno-technicznej zmieniaja-
cej otoczenie (np. metody szczegdtowe, czyli ¢wiczebne i realizacji zadan
wytworczych — projektéw). Pétturzycki, korzystajac ze stratyfikacji Kupi-
siewicza i Nowackiego, podaje jeszcze inny podziat metod nauczania: me-
tody zalezne od Zrodet wiedzy (zrédtem wiedzy moga by¢: przedmioty
— metoda pokazu; stowo nauczyciela — metoda opisu, pogadanki, wykta-
du, opowiadania, dyskus;ji; tekstu drukowanego — praca z podrecznikiem
lub z tekstem; srodki pogladowe — pokaz; prace praktyczne — omdwienie,
pokaz, ¢wiczenia), metody zalezne od etapu w procesie samodzielnego
uczenia sie¢ i studiowania oraz metody zalezne od ich ztozonosci (metody
proste, tj. wyklad, dyskusja, pokaz, pogadanka; metody kompleksowe —
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metoda nauczania praktycznego — przyklady, demonstracje, a takze meto-
da problemowa). Biorac zas za kryterium podziatu cele dydaktyczne, Po1-
turzycki proponuje jeszcze inny podziat metod. Jesli za cel dydaktyczny
obiera si¢ podanie nowego materialu — proponuje opowiadanie, wyktad,
prace z podrecznikiem, demonstracje zjawisk, przedmiotéw i srodkow
pogladowych, obserwacje, prace z tekstem, gdy celem jest poszukiwanie
wiedzy — przygotowanie referatow, zajecia laboratoryjne, zadania pro-
blemowe, gdy zas jako cel obierze si¢ utrwalenie wiedzy — to metodami
pracy powinny by¢ powtarzanie systematyzujace i ¢wiczenia utrwalajace.
Kontrolujac wiadomosci, nalezatoby stosowac natomiast metody kontroli
ustnej, pisemnej, sprawdziany, egzaminy i testy. Analizujac przytoczone
klasyfikacje metod dydaktycznych wysnu¢ mozna wniosek, ze nie ma
zgodnosci co do sposobow podziatu metod, gdyz moze on by¢ uwarun-
kowany zwrodceniem uwagi na sfery dziatalnosci czlowieka: biologiczna,
poznawcza, emocjonalng i spoleczna, na cel, ktéry moze by¢ osiggniety
dzieki stosowaniu tej metody, badz tez na pomoce dydaktyczne, opierajac
sie na ktorych stosuje si¢ dana metode.

Oprocz metod nauczania, w literaturze fachowej znalez¢ mozna jesz-
cze pojecie metoda uczenia si¢, definiowane jako ,systematycznie stoso-
wany sposob uczenia si¢” [Okon 2004: 245],

jako sposoby postepowania polegajace na stwarzania uczniom okazji do naucze-
nia si¢ czegos poprzez np. wystuchanie wyktadu, przeczytanie przez nauczycie-
la ksigzki czy artykutu, udziat w przedstawieniu teatralnym lub dyskusje. Przy
czym uczenie si¢ ma charakter okolicznosciowy, w przeciwienstwie do naucza-
nia [Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009: 104].

Metoda uczenia si¢ to réwniez pomaganie uczniowi w budowaniu
wewnetrznego modelu uczenia sig,

opartego na zasadach metapoznawczych [gdzie] wazne staja si¢ osobisty stosu-
nek [...] do wiedzy i opanowanie przez niego metody tworzenia wiedzy, proce-
dury poznania naukowego, a takze umiejetnos¢ zarzadzania wiedza i zdobywa-
ng informacja [Filipiak 2012: 147-148].

W definicjach tych widoczne jest podstawowe zatozenie dydaktyki
- organizowanie efektywnego procesu dydaktycznego, czyli aktywizu-
jacego wszystkie zmysty uczacych sig¢, o czym mowi teoria zapamiety-
wania autorstwa amerykanskiego pedagoga Edgara Dale. Dale przedsta-
wil w bardzo przejrzysty sposob efektywnos¢ sposobow przekazywania
informacji i jej zapamietywania poprzez aktywizowanie poszczegol-
nych zmystéw, co zwiazane jest rOwniez z zaangazowaniem uczacych
sie w proces uczenia si¢. Uczacy wykazuja najmniejsze zaangazowanie
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w proces dydaktyczny wowczas, gdy uczestnicza w zajeciach aktywizu-
jacych ich jedynie poprzez sygnaly werbalne — kiedy stuchaja lub czytaja
nowe informacje. Rozwijaja wOwczas sprawnosci receptywne — rozumie-
nie tekstu stuchanego badz czytanego, a te nie przyczyniaja si¢ do szyb-
kiego zapamigtania nowych informacji (jedynie w okoto 20 procentach).
Jesli sprawnosci te beda potaczone z bodzcami wizualnymi w postaci ob-
razu wzglednie sprawno$ciami produktywnymi w postaci ¢wiczen czy
zadan, ktorych celem jest przygotowanie do budowy wypowiedzi ustnej
lub pisemnej, np. poprzez zaznaczanie ustyszanych informacji albo 13-
czenie ich z obrazem — percepcja zapamigtywania wzrasta do 50 procent.
Jesli za$ uczniowie bedq musieli na podstawie ustyszanego lub przeczy-
tanego tekstu zbudowac wlasny tekst, np. w postaci streszczenia, notat-
ki albo wzia¢ udzial w dyskusji — zapamigtaja nowe informacje w okoto
80-90 procentach. Wowczas moéwi sie juz o czynnym udziale w procesie
dydaktycznym.

Najbardziej efektywna metoda prowadzenia zajgc jest zatem meto-
da aktywizujaca wszystkie zmysty uczacych sig, a takze wymagajaca od
nich faczenia nabytej wczesniej wiedzy z nowymi tresciami oraz doswiad-
czenia w rozwigzywaniu konkretnego przypadku lub problemu. Zatem
przytaczane wczesniej w niniejszym artykule hasta nowej szkoty, czyli
upodmiotowienie uczacych si¢ (skupienie si¢ na ich zainteresowaniach
i potrzebach), usytuowanie ich w centrum dziatania pedagogicznego (do-
stosowanie metod, zasad, strategii oraz technik nauczania i uczenia si¢ do
ich mozliwosci i potrzeb), stosowanie metody “uczenia si¢ we wspdtpracy’
czy “uczenia si¢ poprzez dziatanie” (aktywizowanie wszystkich zmystow
uczacych sie i pokazanie praktycznego aspektu procesu dydaktycznego,
tj. mozliwosci wykorzystania tresci przedmiotu w konkretnych dziata-
niach, jak tez wykorzystania wlasnych doswiadczernt w rozwigzywaniu
problemdéw pojawiajacych sie w trakcie nauki) znajduja réwniez obecnie
uznanie w dydaktyce. Podobnie jak przedstawiciele nowej szkoly, wspot-
cze$ni pedagodzy sa zdania, Ze nauczyciele (takze akademiccy), powinni
miec¢ $wiadomos¢ swej roli i zadan z niej wynikajacych — tworzenia sytu-
aqji dydaktycznej respektujacej samodzielna, wtasng aktywnos¢ uczacego
si¢ (studenta). Zdaniem Okonia nauczyciel powinien dazy¢ do tego, aby
uczniowie przejawiali postawe aktywna, twodrcza i operatywna. W tym
celu powinien wykorzysta¢ on wlasna wiedze oraz odpowiednio prze-
myslane i dobrane metody, formy i srodki dydaktyczne. Wielu pedago-
goéw uwaza ponadto, ze na wzrost efektywnosci procesu dydaktycznego
wplyw ma wykorzystanie kilku metod pracy, a nie postugiwanie si¢ jakas
jedna, rzekomo uniwersalna metoda. Kazda z nich moze by¢ realizowa-
na jako metoda aktywizujaca badz nie, a wszystko zalezy od zachowania
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nauczyciela, ktdry moze okreslone reakcje wyzwoli¢ lub zablokowac. Wy-
korzystanie metod aktywizujacych ujete zostalo w teorii wielostronnego
ksztalcenia, definiowanego jako

ksztalcenie, ktore przez rozbudzanie i rozwiniecie zdolnosci poznawczych,
motywagji i zycia uczuciowego oraz zdolnosci do twdrczej dziatalnosci prak-
tycznej wplywa na rozwoj harmonijnie uksztattowanej osobowosci [Okon 2004:
205-206].

W ksztatceniu wielostronnym wazne jest uaktywnienie uczacych sie
w trzech kategoriach: intelektualnej, emocjonalnej i praktycznej, ktére
moze zachodzi¢ w nauczaniu umozliwiajacym przyswajanie gotowych
wiadomosci, rozwiazywanie probleméw teoretycznych i praktycznych,
przezywanie wartosci naukowych, spotecznych, moralnych i estetycznych
oraz bezposredni udzial w przeksztatcaniu warunkéw otoczenia. Metoda-
mi, ktére wykorzystywane sa w ksztalceniu wielostronnym, sa metody
problemowe, przy czym nalezy zwrdci¢ uwage, ze uzyte tu pojecie ‘meto-
dy problemowej’ nie jest rownoznaczne z pojeciem w podanych wczesniej
klasyfikacjach metod. Metody problemowe w nauczaniu wielostronnym,
to wszystkie metody, ktére sprzyjaja stosowaniu nowych wiadomosci
w praktyce, ucza dostrzegania, formutowania i rozwigzywania problemow
oraz sprawdzania wartosci rozwiazania, a przede wszystkim aktywizuja
intelektualnie. W. Zaczyniski zwraca uwage, ze stosowanie metod powodu-
jacych rozwiazywanie problemow implikuje aktywnos¢ spoteczna, a wiec
forme, w ktdrej atrybutem jest samodzielnos¢ podmiotu. Nie sg one réw-
niez rownoznaczne z aktywizujagcymi metodami nauczania podanymi
przez Jadwige Krzyzewska, ktora pojecia tego uzyta do konkretnych me-
tod, strategii i technik multisensorycznego nauczania dzieci i stad zapewne
ich nazwa zagoscila juz na stale w dydaktyce ogdlnej w nauczaniu szkol-
nym i akademickim. Do aktywizujacych metod wymienionych przez Krzy-
zewska naleza np. metody: 1) integracyjne — maja za zadanie wprowadzi¢
zyczliwa, mila i przyjazna atmosfere w grupie; 2) definiowania poje¢ — maja
na celu nauke definiowania, wyrazania wlasnej opinii oraz przyjmowania
roznych punktow widzenia (np. burza mézgoéw, inaczej nazywana fabryka
pomystéw, gietda pomystéw, sesja odroczonego wartosciowania, metoda
Osborna; mapa pojeciowa, inaczej zwana mapa mysli, mapa mozgu lub
metoda Buzana; kula $niegowa, inaczej zwana dyskusja piramidowa);
3) hierarchizacji — ucza porzadkowania wiadomosci ze wzgledu na ich
waznos¢ (np. piramida priorytetow), 4) tworczego rozwiagzywania proble-
mow — ucza podejscia do problemoéw w sposob tworczy, kreatywny, roz-
wijaja umiejetnos¢ dyskusji (np. metoda szesciu kapeluszy, zwana inaczej
metoda De Bono), 5) wspotpracy — ksztattuja umiejetnos¢ wspodtpracy,
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zdolnos$¢ do akceptacji réznic pomiedzy ludzmi (np. ukladanka); 6) dia-
gnostyczne — ucza rozpoznawania problemu, zbierania argumentéw, ana-
lizowania, prognozowania (np. metaplan); 7) dyskusyjne — ucza dyskuto-
wania, zajmowania stanowiska poszanowania odmiennego zdania (np.
debata za i przeciw); 8) rozwijajace tworcze myslenie — ksztattuja myslenie
niekonwencjonalne (np. fabuta z kubka); 9) grupowego podejmowania de-
cyzji — ksztattujq umiejetnos¢ podejmowania decyzji w grupie (np. drzew-
ko decyzyjne); 10) planowania — ucza planowania i organizowania dziatan
(np. gwiazda pytan); 11) gry dydaktyczne — ucza respektowania ustalo-
nych regul i osiggania scisle okreslonego wyniku, poszanowania przyje-
tych norm, wspdtdziatania (np. magiczny kalkulator); 12) przyspieszone-
go uczenia — pomagaja w nauce szybkiego czytania (np. haki pamieciowe,
faricuchowa metoda skojarzen) oraz 13) ewaluacyjne — pozwalaja na oceng
wtlasnej pracy, a takze na przyjecie krytyki (np. termometr uczuc). Krzy-
zewska zastrzega jednak, ze o efektywnosci nauczania ww. metodami ak-
tywizujacymi decyduje przygotowanie merytoryczne nauczyciela, jego
cechy charakteru czy jego interakcja z uczniami. Uczen staje si¢ aktywny,
gdy proponowane mu formy zaje¢ sa dla niego atrakcyjne, zgodne z jego
zainteresowaniami, kiedy ma poczucie bezpieczenistwa i moze realizowac
wlasne pomysty oraz osiaga¢ wyznaczone sobie cele. W literaturze doty-
czacej ksztalcenia dorostych nie pojawia si¢ zbyt czesto pojecie “aktywizu-
jacych metod nauczania’, jesli juz to rozumiane sa one jako metody proble-
mowe nalezace do wymienianych w przytoczonych wyzej klasyfikacjach
grupy metod opartych na stowie badz na dziatalnosci praktycznej (klasyfi-
kacja Kupisiewicza) lub do metod asymilacji wiedzy, samodzielnego do-
chodzenia do wiedzy czy metod praktycznych (klasyfikacja Okonia). I tak
aktywizujaca metoda nauczania moze by¢ np. wykfad problemowy, rozne
rodzaje dyskusji, metoda przypadku, metoda laboratoryjna, gry dydak-
tyczne, burza mézgoéw, a w koncu metody praktyczne, typu projekt i ¢wi-
czenia. Analizujac podane metody, zauwazy¢ mozna, ze czgsto rozumiane
sq one w ksztatceniu akademickim jako formy zaje¢, np. wyktad i ¢wicze-
nia. W dydaktyce moga by¢ réwniez metoda, jesli ich celem jest aktywny
udzial uczacych si¢ w rozwiagzywaniu problemu lub kontrowersyjnego
przypadku. Traktujac wyklad jako aktywizujaca metode nauczania nalezy
bra¢ pod uwage zatem wyklad problemowy, majacy na celu przedstawie-
nie jakiego$ zagadnienia do dyskusji. Dyskusja, ktorej celem jest proba wy-
pracowania wspolnego stanowiska mozliwego do przyjecia przez obie
strony, moze by¢ réwniez stosowana na zajeciach typu ¢wiczenia. Moze
miec¢ wowczas forme: a) dyskusji konferencyjnej, gdzie temat podstawowy
dzieli si¢ na zagadnienia szczegdtowe, omawiane w zespotach problemo-
wych, a nastepnie wyniki dyskusji przedstawiane sa na ogélnym forum,
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b) okragtego stotu, ktora polega na swobodnej, nieformalnej wymianie po-
gladow na pewien wybrany temat miedzy prelegentami a uczestnikami
stotu, c) $nieznej kuli — stuzy definiowaniu poje¢, pozwala kazdemu stu-
chaczowi na sprecyzowanie i zaprezentowanie wlasnego zdania (definicji,
stanowiska), poznanie zdania innych, a takze daje mozliwos¢ przedysku-
towania danego pojecia, uscislenia jego rozumienia, negocjowania zapisu,
d) dyskusji panelowej, inaczej zwanej panelem lub dyskusja obserwowana,
ktorej celem jest wymiana zdan pomiedzy dwoma gremiami: dyskutujacy-
mi (eksperci — panel) i stuchajacymi (audytorium — uczacy sie), sktadajaca
sie z dwdch czesci: w pierwszej czesci spotkania wypowiadaja sie eksperci,
nastepnie odbywa si¢ miedzy nimi dyskusja, w czesci drugiej gltos w dys-
kusji moze zabrac¢ kazdy uczestnik [Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009: 38].
Na zajeciach ze studentami, prowadzonych w formie ¢wiczen badz wykla-
déw, mozna réwniez wykorzysta¢ metode przypadku. Dzigki niej studen-
ci ucza sie analizowac trudne i problematyczne przypadki, wysnuwac z tej
analizy wnioski i rozwiazywa¢ problemy. Podobne zatozenia spelnia me-
toda sytuacyjna. Jej celem jest wprowadzenie studentéw w jaka$ ztozona
sytuacje, za ktdrej takim lub innym rozwigzaniem przemawiaja jakies racje
za i przeciw. Zadaniem uczacych si¢ jest zrozumie¢ te sytuacje oraz podjac
decyzje w sprawie jej rozwiazania, a nastepnie przewidzie¢ skutki tej decy-
zji badz innych ewentualnych rozwigzan. W ksztatceniu akademickim cze-
sto stosowang metoda jest metoda laboratoryjna stuzaca wyksztatceniu
umiejetnosci przeprowadzenia jakiego$ doswiadczenia, a takze burza mo-
zgdw — ksztalcaca umiejetnos¢ wyrazania wiasnej opinii. Podczas gdy me-
toda laboratoryjna znajduje zastosowanie przede wszystkim w naukach
scistych, burze mézgow mozna stosowac na wszelkiego rodzaju zajeciach.
Do powszechnie, cho¢ czesto nieswiadomie, stosowanych przez nauczy-
cieli metod aktywizujacych, nalezy metoda projektowa, potocznie okresla-
na jako tzw. projekt, np. przygotowanie prezentacji multimedialnej. Celem
tej metody jest wyksztatcenie umiejetnosci (samodzielne lub w zespole za-
daniowym) zaplanowania, przygotowania, przeprowadzenia i zaprezen-
towania jakiego$ konkretnego zagadnienia. Zaleta stosowania tej metody
jest ksztalcenie poczucia obowiazkowosci, odpowiedzialnosci, kooperacji
i operatywnosci — cech potrzebnych kazdemu cztowiekowi w zyciu [Ra-
packa 2008: 24; 2010: 32; 2012: 52; 2013: 47]. Najczesciej stosowana metoda
nauczania studentéw — przynajmniej w teorii, gdyz jest ona czesto mylona
z forma zaje¢ — jest metoda ¢wiczen praktycznych. Metoda ta ma ksztalci¢
umiejetnos$¢ praktycznego zastosowania wiedzy teoretycznej w ¢wicze-
niach symulujacych sytuacje z zycia codziennego. Natomiast najrzadziej
stosowana w nauczaniu dorostych metoda aktywizujaca jest z pewnoscia
metoda gier dydaktycznych. Dzieje si¢ tak z uwagi na fakt, ze pojecie ‘gra’
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lub ‘zabawa’ kojarzy si¢ zwykle z nauczaniem dzieci badZz miodziezy
szkolnej i jako metoda pracy uwazana jest przez dorostych za mato powaz-
ng, cho¢ spetnia wszystkie cechy aktywizujacej metody nauczania. Umie-
jetnie przeprowadzone gry i zabawy jezykowe, ktérych celem jest automa-
tyzacja konkretnych zagadnien leksykalno-gramatycznych czy ksztatcenie
kompetencji komunikacyjnej [Lohfert 1993], Swietnie sprawdzaja sie
w nauczaniu dorostych jezykéw obcych. Do metod kojarzonych natomiast
najczesciej z nauczaniem dorostych nalezy z pewnoscia metoda praktyk
(studenckich) oraz mikronauczanie, majace skonfrontowac¢ wiedze teore-
tyczna z praktyka zawodowa [Kotodziejczyk, Rapacka, Salski 2003: 187-
198]. Celem tych metod jest nauczenie uczenia si¢ poprzez nauczanie —
czyli  ksztalcenie  umiejetno$ci  zaplanowania,  przygotowania,
przeprowadzenia i oceny dziatalnosci praktycznej w konkretnych sytu-
acjach zyciowych, zawodowych, spolecznych. Metody te realizuja ponad-
to postulaty pedagogiki humanistycznej oraz ksztatcenia wielostronnego:
uczenia sie poprzez dziatanie, wspdtprace czy nauczanie innych, co jest
szczegllnie wazne w pedeutologii. Dzieki metodzie projektowej, microte-
achingu i praktykom studenckim adepci zawodu nauczyciela zyskuja
mozliwo$¢ aktywnego zdobywania wiedzy majacej zastosowanie w prak-
tycznych dziataniach.

Konkludujac stwierdzi¢ nalezy, ze nauczyciel (rowniez akademicki)
ma ogromne mozliwosci stosowania réznorodnych ‘aktywizujacych’ me-
tod nauczania w procesie dydaktycznym. Musi jednak pamietac o charak-
terystyce grupy docelowej, do ktorej powinien dopasowac wszelkie dzia-
fania dydaktyczne — studentéw znajdujacych si¢ na pograniczu okresu
mlodzienczego i wczesnej dorostosci. Praca z taka grupa docelowa wyma-
ga powiazania wiedzy z zakresu pedagogiki i andragogiki, gdyz studenci
prezentuja rézne modele uczenia si¢. W warsztacie nauczyciela zajmuja-
cego si¢ ksztalceniem dorostych musi znalez¢ si¢ wiedza z zakresu formu-
lfowania celdow i1 okredlania efektéw ksztalcenia, doboru tresci nauczania
wzbudzajacych zainteresowanie u uczacych sig, a takze wyboru pomocy
dydaktycznych adekwatnych do ich poziomu i mozliwosci. Nauczyciel
pracujacy z dorostymi musi réwniez wiedzie¢, jakie metody nauczania
nalezy stosowac, aby wzbudzi¢ w grupie docelowej potrzebe samoreali-
zacji, motywacje, zainteresowanie i aktywno$¢ poznawczg, ktdre z nich sa
odpowiednie dla danego typu i formy zaje¢, a ktore aktywizujg wszystkie
zmysty, dzieki czemu wzrasta efektywno$¢ organizowanego przezen pro-
cesu dydaktycznego. Nauczyciel pracujacy z dorostymi musi zatem posia-
dac¢ odpowiednie kompetencje merytoryczne, pedagogiczne, dydaktycz-
ne, metodyczne i osobowosciowe [Coste, North, Sheils, Trim 2001: 94-123;
Okon 2004: 298-299; Kupisiewicz 1978: 16-26; Jung 2001: 146; Kuziak 2008:
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10; Pfeiffer 2001: 194-199], ktore w polaczeniu z wiedza z zakresu andra-
gogiki umozliwig zaplanowanie i przeprowadzenie efektywnego procesu
dydaktycznego dla studentow.
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Activating methods in adult education.
In other words, how to help students find
the will to study

(summary)

The progress of civilization and the economic, social, and cultural transformations
resulting from it are behind the changes occurring in people and influencing their oppor-
tunities and needs. Those changes are triggered by the people striving to adapt to the new
situation by acquiring knowledge, experiences, and skills, which help them find them-
selves in the existing reality. It is that need to acquire knowledge and the ability to employ
it in life, which in effect leads to changes occurring in the entire personality, that is one
of the basic human needs described by the psychologists and one of the key goals of the
education process. Teacher responsible for organizing that process first of all should be
acquainted with characteristics of the target group, for which all the didactic activities need
to be adapted. In case of a university teacher the target group are students, who are on the
verge of their transition from adolescence to early adulthood. Because the students employ
various learning models, work with such a target group requires the teacher to be able to
combine the knowledge from pedagogy and andragogics areas. The teacher working with
adults needs to be familiar with such tools as knowledge about developing the objectives
and defining education results, selection of content that is interesting to the students and
of teaching aids adequate to the needs, levels, and abilities of the students. Teacher work-
ing with adults must also know what kind of teaching methods ought to be used in adult
education, what methods are suitable for a given type of classes, and what methods help
to activate all the senses, which in turn raises the effectiveness of the didactic process he/
she organizes. Teacher then ought to be competent in the content, pedagogy, didactics,
and methodology areas, as well as should be able to combine those competences with the
knowledge from the area of andragogics.



